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En paralelo, y de forma interdiscipli-
nar, se trabaja para generar y promover
la cooperación interuniversitaria en dis-
tintos aspectos como estrategias,
métodos de aprendizaje, módulos para
la enseñanza/aprendizaje y sistemas de
evaluación estudiantil que contengan
indicadores de RS. 
RESULTADOS
Los resultados finales se obtendrán con
la fase de evaluación del proyecto. La
evaluación se centrará en el análisis
comparativo de la información obteni-
da en el cuestionario sobre RS rellenado
por los estudiantes antes y después de
la aplicación del proyecto.
Hasta el 2006 los resultados más des-
tacables eran:
1. La elaboración de instrumentos vali-
dados para evaluar la autoatribu-
ción de las conductas, actitudes y
valores asociados a la RS. Esta herra-
mienta se ha testado en un estudio
con 5.500 estudiantes.
2. Se ha formado un equipo de 165
académicos capacitados para for-
mar profesionales socialmente res-
ponsables.
3. Se constituyó en las seis universida-
des participantes una unidad de
apoyo para la enseñanza y aprendi-
zaje de la RS.
4. Las carreras participantes cuentan
con asignaturas que han incorpora-
do la RS en sus programas, ya sea
en cuanto a objetivos, metodología
o evaluación.
RECOMENDACIONES
Algunos aspectos que deben tenerse
en cuenta para implantar un proyecto
de estas características serían los
siguientes:
1. La formación de profesionales social-
mente responsables debe ser asumi-
da voluntariamente, tanto por las uni-
versidades como por los académicos
y los funcionarios administrativos. El
compromiso de la institución debe
expresarse en acciones concretas de
su rector y de todos los directivos.
2. Para lograr el compromiso de parte
de los miembros de la institución
(profesores y personal administrati-
vo) se requiere un proceso de refle-
xión y análisis previo que conduzca
a un acuerdo en el significado de la
RS, su desarrollo e impacto en el
plan de estudios de los programas.
3. La capacitación de académicos para
educar en RS debería incluir estrategias
metodológicas para la enseñanza/
aprendizaje y la posterior evaluación
del programa de RS implementado. 
4. Para diseñar e implementar los cam-
bios curriculares necesarios para
educar en RS, se requiere conocer
primero la percepción de los alum-
nos sobre la formación en RS que se
imparte. Esto aporta información
útil para el rediseño del modelo
educativo con la participación de
profesorado y alumnos.
5. La formación en RS implica generar
las oportunidades educativas que
permitan a los titulados incorporar la
perspectiva de la RS en su actividad
profesional cotidiana. El modelo dise-
ñado por el programa incluye la
incorporación de competencias de
responsabilidad social en los perfiles
de egreso de las carreras, así como la
incorporación del concepto de «res-
ponsabilidad social» en los objetivos,
estrategias de enseñanza y evalua-
ción en al menos dos asignaturas pro-
pias de cada carrera. No implica
incorporar asignaturas específicas de
RS, paralelas a la formación tradicio-
nal que imparte la carrera.
En definitiva, cabe señalar que la for-
mación de profesionales socialmente
responsables tendría que:
• Ser una decisión institucional; partir
de la definición de indicadores
comunes de RS profesional;
• darse a través de la capacitación de
académicos que voluntariamente des-
een comprometerse en la formación
de profesionales socialmente respon-
sables; 
• y, finalmente, decidir e incorporar par-
ticipativamente los cambios curriculares
necesarios en los planes de estudios.
NOTA
1 Texto elaborado por el Observatorio Universidad y Compromiso
Social con la información aportada por Gracia Navarro. Univer-
sidad de Concepción, Chile.
INTRODUCCIÓN
El presente texto tiene como fin dar
cuenta de las dinámicas de transforma-
ción de la educación superior surgidas de
la interacción con los pueblos indígenas
del centro y sur de América.  Procedere-
mos de la siguiente forma: en primera
instancia describiremos la problemática
de los pueblos indígenas; posterior-
mente, presentaremos algunos rasgos de
la irrupción de los pueblos indígenas en
el escenario de la educación superior;
luego, propondremos una clasificación
de las principales experiencias de educa-
ción superior de los pueblos indígenas; a
continuación nos referiremos a los retos
para la educación superior desde el diá-
logo entre ciencia y saberes ancestrales,
y, finalmente, plantearemos algunas con-
clusiones.
INVISIBILIDAD Y NEGACIÓN DE LOS
PUEBLOS INDÍGENAS
Los pueblos indígenas del centro y sur de
América han soportado la exclusión en
todos los niveles y dimensiones. Podemos
hablar de negaciones e invisibilidades ju-
rídicas, socioeconómicas, culturales e in-
cluso epistemológicas, entre otras.
Jurídicamente, en la mayoría de los
países de la región, las identidades nacio-
nales se configuraron a partir de la nega-
ción de la diversidad y de sus raíces étni-
cas y culturales. En el marco del
Estado-nación monocultural se instaló un
concepto de ciudadanía que reconocía
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sólo a quien fuera varón, blanco, con
propiedad y heterosexual (Castro, 2002).
Esta concepción excluyente marcó el de-
rrotero de las políticas estatales, creando
una cultura política discriminadora y ex-
cluyente, que hoy se convierte en uno de
los principales escollos a vencer para ge-
nerar procesos de reconocimiento e in-
clusión de la identidad, la cultura y los sa-
beres de los pueblos indígenas. 
Socioeconómicamente, la invisibilidad
y negación de los pueblos indígenas se
evidencia en los bajos índices en los indi-
cadores sobre el desarrollo humano, si-
tuación que pone en riesgo la superviven-
cia personal y colectiva. Los estudios del
Banco Mundial y del Banco Interameri-
cano de Desarrollo (BID)  muestran que el
nivel de ingresos de los pueblos indíge-
nas, al igual que los índices de desarrollo
humano, han quedado a la zaga del resto
de la población (Hall y Patrinos, informe
BM 2004). Esto sucede en un contexto
de desigualdad donde el 10% más rico
de los individuos recibe entre el 40 y el
47% de los ingresos totales en la mayor
parte de los países de la región, mientras
que el 20% más pobre sólo recibe entre
el 2 y el 4% (De Ferranti, Perry. Ferreira,
Walton 2003). Diversos estudios mues-
tran que los logros en materia de reduc-
ción de la pobreza y aumento de los in-
gresos durante la década 1994-2004 de
los pueblos indígenas fueron escasos.
Además, ponen en evidencia los grandes
vacíos de políticas de protección social di-
ferenciada y específicamente diseñadas
para los pueblos indígenas (Hall y Patri-
nos, informe BM 2004). Hoy ser indígena
en esta parte del continente es ser pobre
entre los pobres.
Cultural y educativamente, la invisibili-
dad y la negación tienen unos efectos ne-
gativos muy fuertes en el desarrollo social
y cultural de estos pueblos. Pese a que en
las últimas décadas, los estados, los orga-
nismos de cooperación y las redes han
hecho esfuerzos valiosos mediante accio-
nes afirmativas para garantizar mayores
niveles de inclusión, los impactos no son
los esperados. El punto de gravedad de
este tipo de invisibilidad y negación está
en el enfoque monocultural y en la acti-
tud poco dialogante y vertical en la rela-
ción con los pueblos indígenas: se los
trata como a menores de edad y los es-
fuerzos que se realizan no son pertinen-
tes cultural, social y económicamente.
Las múltiples acciones afirmativas apun-
tan a una inclusión cuantitativa y no cua-
litativa; no se considera la pregunta sobre
el tipo de educación al que se está acce-
diendo: ¿qué tipo de educación, para
qué tipo de desarrollo? (Gorostiaga,
2002).
Epistemológicamente, bien podríamos
hablar de una barrera epistemológica, es
decir, un tipo de «analfabetismo cultural»
de amplios sectores académicos, quienes
desde posturas monoculturales se relacio-
nan con los pueblos indígenas, otorgán-
doles una condición de minoría de edad.
Este tipo de invisibilidad y negación es el
que más influye a la hora de responder a
las demandas de los pueblos indígenas por
una educación superior de calidad y perti-
nente; y, sobre todo, impide el diálogo
desde la ciencia con los saberes ancestra-
les. La afirmación de Alcibíades Escué, lí-
der indígena colombiano, es directa: 
En la primera globalización,  se discutía si
negros e indios teníamos alma, para reco-
nocernos como seres humanos y como suje-
tos de derechos; en esas discusiones perdi-
mos y como consecuencia se tuvo
argumentos «racionales» para colonizarnos
y esclavizarnos. Hoy, en la segunda globali-
zación, la discusión es más sutil, aunque
igual de dañina: se discute si tenemos cul-
tura o folclore, idiomas o dialectos, pensa-
miento o mito; y hasta se llega a afirmar
que nuestro analfabetismo respecto al cas-
tellano y al pensamiento occidental es una
muestra más de nuestra incapacidad de
pensar. Igual que ayer, hoy estamos per-
diendo, se nos trata como menores de edad
y, en consecuencia, se tiene los argumentos
para imponernos sus modelos, para coloni-
zarnos y para exterminarnos como cultura y
como pueblos."  
Esta barrera epistemológica se rompe
cuando hay voces en las dos orillas que
deciden dejar atrás la seguridad de sus
certezas para abrirse al maravilloso e in-
cierto terreno del diálogo y del encuentro.
IRRUPCIÓN DE LOS PUEBLOS INDÍGENAS
EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
En la década de los noventa, los pueblos
indígenas irrumpen en el escenario regio-
nal  como actores de su propio desarrollo
en casi todos los países del centro y el sur
de América. Pero también están en todos
los cruces de caminos de la geopolítica
internacional por el alto grado de corres-
pondencia entre sus territorios y las zonas
con las tasas más elevadas de biodiversi-
dad (germoplasma, semillas, especies),
por sus valiosos recursos naturales (agua,
bosques naturales, oxígeno) y por la ri-
queza de recursos mineros y de hidrocar-
buros de alta importancia estratégica
(oro, platino, petróleo, gas, carbón). 
En este marco, los pueblos indígenas
abogan por espacios de educación supe-
rior intercultural. Ello implica, no sólo re-
alizar acciones afirmativas frente a la dis-
criminación, sino trascender las actuales
políticas universitarias, centradas en el
acceso (becas, cupos, programas, institu-
tos, entre otros) para avanzar hacia la
transformación de las instituciones de
educación superior (IES) y los sistemas de
educación superior y hacer viable un pro-
yecto de universidad que recupere su
sentido de universitas como espacio de
diálogo y encuentro de saberes, perspec-
tivas, intereses, culturas y pueblos. 
Este empeño de los pueblos indígenas
no es ajeno a otras dinámicas que pro-
penden hacia cambios en el modelo de
producción de conocimientos, articulados
con los diversos espacios de la vida social,
cultural y económica. Las disciplinas han
dejado de ser la única manera de organi-
zar los saberes y su diversidad, los tiem-
pos y lugares para la construcción de ha-
bilidades, capacidades y competencias se
multiplican y se articulan en sistemas pe-
dagógicos cada vez más transdisciplina-
rios e interdisciplinarios, como única al-
ternativa para pensar y aportar
soluciones a los grandes problemas del
entorno (Didriksson, 2002). Todo esto su-
cede en un contexto donde el conoci-
miento articulado con el desarrollo es
uno de los elementos que más valor aña-
dido produce en la economía y es un fac-
tor clave en el desarrollo de los pueblos. 
Atrás quedan los procesos universita-
rios donde la especialización del saber se
enfrenta inútilmente a problemas cada
vez más profundos y con consecuencias
de mayor magnitud y más complejas. Los
problemas que antes se presentaban con
claros contornos disciplinarios se han
transformando en urgentes tareas trans-
disciplinarias e interdisciplinarias que
rompen las concepciones de verdad, cer-
teza y validez cerradas, hegemónicas y
racionalistas.
Igualmente, no es posible seguir soste-
niendo estructuras académicas y curricu-
lares formales, rígidas, fragmentadas y
alejadas de contextos sociales, económi-
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cos, políticos y culturales concretos. A la
creación y apropiación de conceptos es
necesario unirles la acción y la experien-
cia en escenarios reales; la «torre de mar-
fil» debe ceder espacio a escenarios de
aprendizaje significativos. Los métodos
que abogan ingenuamente por la neutra-
lidad y la asepsia del saber se enfrentan a
procesos de creación y transmisión de sa-
beres responsables ética y políticamente,
ciencia con conciencia (Max Neef 2002).
El diálogo entre los conceptos, la expe-
riencia y el sentido se puede sintetizar en
un aforismo de los indígenas nasa del su-
roeste colombiano, a quienes la UNESCO
reconoció como maestros de sabiduría:
«La palabra sin la acción está vacía, la ac-
ción sin palabra es ciega, la palabra y la
acción fuera del espíritu de la comunidad
es muerte.— (UNESCO – Caracas, 1988).
ESPACIOS DE DIÁLOGO ENTRE LA
CIENCIA Y LOS SABERES
ANCESTRALES 
A partir del reconocimiento en las consti-
tuciones políticas de los países de la re-
gión, de la autonomía jurídica, política,
territorial, cultural, educativa y de pensa-
miento de los pueblos indígenas, apare-
cen dos grandes vertientes de experien-
cias, a saber: aquellas experiencias que se
promueven desde los pueblos indígenas,
ad intra, y las experiencias que se pro-
mueven desde fuera de los pueblos indí-
genas, ad extra (véase diagrama 1).
En la primera vertiente de experiencias,
ad intra, encontramos dos tipos de edu-
cación superior: 
Por un lado, se consolida una educa-
ción superior propia, que afincada en el
principio de autonomía cultural y de pen-
samiento se hace a partir de la historia, la
cultura y el pensamiento de cada pueblo
indígena y está orientada a fortalecer la
identidad, la autonomía y los planes de
vida propios. Se caracteriza por sus altos
niveles de pertinencia y sus altos niveles
de efectividad; su calidad es diferencial  y
se realiza en condiciones precarias (in-
fraestructura, financiación, entre otros).
La principal modalidad es la escuela pro-
pia y las universidades autónomas. Se
destacan en este tipo las escuelas de de-
recho propio en Ecuador, Colombia y Bo-
livia, la Escuela de Medicina Kallaguaya
de Bolivia y el proyecto Kawsy Unik de los
pueblos indígenas de los países andinos.
Por otro lado, están las experiencias de
educación superior bilingüe e intercultu-
ral promovidas por los pueblos indígenas.
Este tipo de educación se realiza desde el
diálogo y la relación con otras culturas,
idiomas y formas de pensar; pretende
fortalecer los procesos propios, crear las
condiciones para interactuar con el me-
dio externo en condiciones de igualdad e
impactar positivamente en la cultura na-
cional. Este tipo de educación se caracte-
riza por sus altos niveles de pertinencia y
efectividad, su calidad es diferencial y las
condiciones en las que se realiza también
son diferenciales. En cuanto a las modali-
dades más recurrentes, son las siguientes:
programas de formación técnica, voca-
cional y profesional, especialmente la for-
mación de maestros en centros de educa-
ción superior e instituciones de













Educación propia Educación bilingüe intercultural
DEFINICIÓN: se realiza desde concepciones
culturales, educativas y epistemológicas
dominantes y hegemónicas, está
orientada a integrar y homogeneizar.
DEFINICIÓN: se realiza teniendo en cuenta los
contextos culturales de los pueblos indígenas;
está orientada a responder a sus demandas de
acceso y mayor cobertura.
DEFINICIÓN: se realiza desde la cosmovisión,
cultural y pensamiento de cada pueblo
indígena; está orientada a fortalecer la
identidad, autonomía y planes de vida propios.
DEFINICIÓN: se realiza desde el diálogo y la
relación con otras culturas, lenguas y formas
de pensar; está orientada a fortalecer los
procesos propios, a crear las condiciones
para interactuar con el medio externo en
condiciones de igualdad y a impactar
positivamente en la cultura nacional.CARACTERÍSTICAS: calidad diferenciada, bajos niveles
de pertinencia, altos niveles de efectividad, condiciones
favorables. (Inconstitucional)
CARACTERÍSTICAS: pertinencia y calidad diferenciada,
efectividad media, condiciones favorables.
CARACTERÍSTICAS: altos niveles de pertinencia,
altos niveles de efectividad, calidad diferenciada,
condiciones precarias (infraestructura, etc.).
CARACTERÍSTICAS: altos niveles de pertinencia y
efectividad, calidad diferenciada, condiciones
precarias.
MODALIDADES: becas, programas, institutos,
IES.
MODALIDADES: becas, programas, institutos,
IES.
MODALIDADES: escuelas propias.
MODALIDADES: programas, centros, IES.
FIGURA 1. Clasificación de las experiencias de educación superior desde y para los pueblos indígenas
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cradas en este tipo de experiencias: la
Universidad de las Regiones Autónomas
de la Costa Caribe Nicaragüense, URAC-
CAN, y la Universidad Autónoma Inter-
cultural del Consejo Regional Indígena
del Cauca, Colombia (UAIN). 
En la segunda vertiente de experien-
cias, ad extra, también encontramos dos
tipos de educación superior: 
Por un lado, proliferan un gran número
de prácticas de educación superior bilin-
güe e intercultural promovidas desde los
sistemas de educación superior. Este tipo
de experiencia se realiza teniendo en
cuenta los contextos culturales de los
pueblos indígenas y están orientadas a
responder a sus demandas de acceso,
mayor cobertura y pertinencia. Se carac-
terizan por tener pertinencia y calidad di-
ferencial, su efectividad es media y las
condiciones en las que se realizan suelen
ser más favorables, porque se pone a dis-
posición de este tipo de educación todo
el respaldo y peso institucional del sis-
tema de educación superior y de las IES.
Las principales modalidades son cupos,
becas, programas e institutos, e incluso
se han creado IES con esta perspectiva. 
Entre las experiencias de este tipo se
encuentran: el programa de becas para el
pueblo mapuche del gobierno chileno,
los programas de pregrado y posgrado
para la formación de maestros en etnoe-
ducación de las universidades públicas de
Bolivia (San Andrés y San Simón) y de
Guatemala (San Marcos), las maestrías de
la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO- Ecuador), la iniciativa
del gobierno mexicano de crear diez uni-
versidades autónomas, indígenas e inter-
culturales (seis de las cuales ya están en
marcha), la maestría en desarrollo de la
Universidad Autónoma Metropolitana,
Unidad Xochimilco y, en Guatemala, los
diplomados y el programa de becas EDU-
MAYA de la Universidad Rafael Landívar.
En esta misma línea trabajan la Universi-
dad de Antioquia y la Universidad Nacio-
nal, en Colombia. En Ecuador, la Universi-
dad Politécnica Salesiana cuenta con un
programa de formación de maestros indí-
genas.
Por otro lado, tenemos un tipo de edu-
cación superior dominante y coloniza-
dora, que en sentido estricto es el «no lu-
gar» de diálogo entre las ciencias y los
saberes ancestrales. Se realiza desde con-
cepciones culturales, educativas y episte-
mológicas dominantes y hegemónicas;
sus efectos son la aculturación, la inte-
gración de los pueblos indígenas a la cul-
tura dominante y la homogeneización
cultural. En los países cuyas constitucio-
nes nacionales afirman el concepto de Es-
tado multiétnico pluricultural y multilin-
güe, este tipo de educación superior es
inconstitucional. Las modalidades más re-
currentes son los cupos, las becas y los
programas de extensión, aunque desde
esta perspectiva se han formulado pro-
puestas bajo el rótulo de «universidades
indígenas», que tienen como objetivo
ampliar su cobertura, cualificar la mano
de obra indígena para las industrias asen-
tadas en sus territorios y ser más efecti-
vos en el proceso de integración y coloni-
zación. 
RETOS PARA LA EDUCACIÓN
SUPERIOR DE LA REGIÓN DESDE LOS
SABERES ANCESTRALES
Primero, existe el reto de cambiar una ex-
traña forma de reconocer pueblos, cultu-
ras y saberes desde un enfoque monocul-
tural, que está en contradicción con la
pluralidad y la diversidad de este conti-
nente americano, que encierra una colo-
sal variedad de lenguajes, modos de ser,
de actuar, de sentir y de pensar. América
del Sur y Centroamérica forman parte de
un continente en el que confluyen tres
grandes culturas: la negra, la indígena y
la latina. Conviven aquí varios pueblos,
culturas y naciones. El discurso de la
identidad monocultural es una llamada a
ser uniformes, sin perfiles ni capacidad de
expresarse con pasión e incluso impide
los verdaderos encuentros. 
Segundo, el reto es superar el mime-
tismo en muchos órdenes respecto a Eu-
ropa y Estados Unidos. Durante varias
décadas los pueblos del centro y sur de
América han vivido un mimetismo casi
generalizado. Un neocolonialismo que,
superpuesto al viejo colonialismo de
corte eurocéntrico, generó una debili-
dad en la capacidad para pensar con au-
tonomía intelectual. El mimetismo se ha
vivido en medio del desgaste de los mo-
delos de referencia de la mímesis: la mo-
dernidad y el estilo de vida norteameri-
cano.
Tercero, el del diálogo entre la ciencia y
el conocimiento ancestral. Los grandes
problemas de nuestros pueblos, como la
injusticia, la pobreza, la violencia, el dete-
rioro de la naturaleza, son de tal magni-
tud, que es imposible abordarlos desde
una especialización de la ciencia en ma-
nos de un ser humano fragmentado.
Pero, tampoco hay respuestas idóneas
desde los conocimientos ancestrales des-
arrollados y puestos en práctica en con-
textos endogámicos y etnocéntricos. La
magnitud de los problemas cada vez más
globales y con consecuencias más com-
plejas y más universales, se han transfor-
mando en urgentes tareas transdisciplina-
rias e interdisciplinarias y en verdaderos
retos interculturales. Cualquier conoci-
miento específico y encerrado en sí
mismo, resulta obsoleto ante la dimensión
y magnitud  de los problemas. 
Desde las nuevas ciencias y desde los
saberes ancestrales se emprenden bús-
quedas que nos invitan a realizar un
éxodo, un cambio, que va de la objetivi-
dad al observador como parte del conoci-
miento; del conocimiento que subyuga,
al conocimiento que libera; de las verda-
des absolutas, a las descripciones aproxi-
madas; de las jerarquías, a las redes de
relaciones; del poder como sumisión, al
poder como construcción colectiva; del
ser o no ser, al ser siendo, al estar y for-
mar parte; del nihilismo, al reencanta-
miento del mundo; de la guerra de los
géneros, al ser reconciliado; de la rigidez,
a la flexibilidad como fortaleza; de las es-
tructuras, a los procesos dinámicos; del
tiempo lineal, a los tiempos plurales; de
la selección natural, a la gran coopera-
ción entre las especies; de la fragmenta-
ción y la suma de las partes, al orden plu-
ral y diverso emergente (Agenda Mujer,
1998).
Cuarto, el reto es construir universitas,
entendida ésta como espacio donde sea
posible el encuentro y el diálogo de las
ciencias, los conocimientos, los saberes,
las culturas, los pueblos y las naciones.
Donde converjan perspectivas, enfoques,
intereses desde una concepción de uni-
versalidad entendida por su significación,
como una dialéctica incesante, irreducti-
ble y fecunda entre las distintas y hetero-
géneas identidades, y no por extensión
donde se es universal si se cuenta con el
prisma completo de las disciplinas y pro-
fesiones. Donde la autonomía sea la afir-
mación de la naturaleza creativa del sa-
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ber, su capacidad reflexiva de indagación
y su poder de innovación, creando am-
bientes de libertad pensante que engen-
dren, con responsabilidad, nuevos hori-
zontes éticos y políticos frente a nuevos y
viejos poderes que quieren imponer su
verdad. Donde la corporatividad sea en-
tendida como corresponsabilidad de los
diferentes estamentos, que desde diver-
sas posiciones y diferentes competencias
participan en una misma tarea conjunta.
Donde la cientificidad no esté determi-
nada exclusivamente por el cómo (mé-
todo), sino que se incluya el para qué
(fines).
CONCLUSIÓN: AMÉRICA CENTRAL Y
DEL SUR NO SON SÓLO LATINAS
Los pueblos indígenas cumplen un papel
muy importante en la región por su pro-
tagonismo político, su importancia cultu-
ral y los nuevos paradigmas que propo-
nen en la relación de los seres humanos
entre sí, con la naturaleza y con el en-
torno en general. Su irrupción en la vida
política, social, cultural y económica de la
región ha permitido reconocer que en el
centro y el sur del continente no sólo
existe América Latina, sino que también
existe Indo-América, Afro-América y el
Caribe. 
Para las instituciones y los sistemas na-
cionales de educación superior, el con-
texto que emerge de las demandas de
los pueblos indígenas les plantea el reto
y la oportunidad de articular orgánica-
mente y en la praxis universitaria la cali-
dad, la pertinencia, la cobertura y la
efectividad. Para los pueblos indígenas
que se han lanzado a la aventura de
crear instituciones de educación superior,
es una oportunidad de ir más allá de sus
propias fronteras étnicas, educativas,
culturales y epistemológicas para em-
prender, desde sus saberes y métodos,
rupturas e innovaciones de gran enver-
gadura y alcance. Quizá, en el diálogo de
estas dos dinámicas encontremos una
maravillosa oportunidad de construir y
tejer respuestas, desde el encuentro y el
diálogo de la ciencia con la sabiduría an-
cestral de los pueblos indígenas, a la dra-
mática pregunta de TS Elliot: ¿Dónde
está la ciencia que hemos perdido con la
información? Y ¿dónde está la sabiduría
que hemos perdido con la ciencia? (Bo-
rrero, 2002).
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NOTAS
1 Hoy se cuenta con estudios y análisis sobre la educación superior
y los pueblos indígenas, realizados por el Instituto Internacional
de la UNESCO para la Educación Superior en América Latina y
el Caribe (IESALC/UNESCO), el Banco Interamericano de De-
sarrollo (BID) y el Fondo Indígena. 
2 Las cifras y los estudios sobre pobreza en los pueblos indígenas
tienen dos vacíos, entre otros: primero, la limitación para acceder
a datos, dado que la mayoría de los sistemas de información de
estos países no consideran la variable indígena; y, segundo,, los
indicadores convencionales no reflejan las percepciones. indíge-
nas sobre la pobreza.
3 Según los pueblos indígenas, la primera globalización que han su-
frido es la que se inició en 1492.
4 Escué, Alcibíades. (2005). Entrevista para el estudio comparado
IESALC/UNESCO sobre educación superior y pueblos indíge-
nas. Popayán, Colombia.
5 Un aspecto relevante es la participación en la modificación de las
constituciones en varios países, introduciendo en ellas el plura-
lismo jurídico, étnico, cultural y lingüístico y el reconocimiento
de sus territorios, su identidad, cultura, autonomía y saberes an-
cestrales. En este proceso de reconocimiento constitucional, las
políticas supranacionales han cumplido un papel clave, como el
convenio n.º 169 de la Organización Internacional del Trabajo
(OIT) sobre pueblos indígenas y tribales en países independien-
tes, ratificado por 13 países de la región; así como la redacción de
instrumentos nuevos e importantes, tales como la Declaración de
las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas
y el proyecto de la Declaración Americana sobre los Derechos de
los Pueblos Indígenas de la Organización de Estados Americanos
(OEA).
6 Está abierta la discusión sobre los factores e indicadores de la ca-
lidad vistos a la luz de la pertinencia. 
CONTEXTO
Una de las funciones de la universidad
es formar ciudadanos que, además de
tener un alto grado de profesionaliza-
ción, asuman responsabilidades con la
sociedad aportando reflexión, conoci-
miento y soluciones a los retos plantea-
dos actualmente a escala internacional:
la democratización de las instituciones
públicas; el agotamiento de los com-
bustibles fósiles, el hambre y las ham-
brunas, entre muchos otros. Esta res-
ponsabilidad e intervención en el plano
mundial es lo que se puede denominar
ciudadanía global, que se desvincula
del concepto tradicional de ciudadanía,
vinculado a una nación (y en definitiva,
a un estado nacional). 
La universidad debe colaborar en el
fortalecimiento de la ciudadanía global.
De esta forma, la Universidad de Kings-
ton (UK) pretende contribuir a la ciuda-
danía activa, desde la óptica de:
• el compromiso cívico;
• una contribución real al desarrollo
sostenible que ayude a comprender
y a dar respuesta a las necesidades
del desarrollo humano y de la comu-
nidad local;
• al incremento de la empleabilidad de
los estudiantes;
• la colaboración en el mutuo recono-
cimiento de las diferencias, vincu-
lando los conocimiento producidos y
transmitidos por la universidad con
la diversidad cultural;
• la promoción de la inclusión social y
la regeneración comunitaria a través
de la promoción de la participación
en la educación superior.
En este marco general, la UK busca
favorecer el desarrollo sostenible, en-
tendido como parte fundamental de
las competencias transversales que
cualquier estudiante debe recibir ac-
tualmente como parte de su forma-
ción. 
De esta forma, la UK establece un
proyecto piloto de inclusión trasversal
de la sostenibilidad en su currículo. El
proyecto se realiza con el apoyo del
Consejo Financiero para la Educación
Superior del Reino Unido (HEFCE, en
sus siglas en inglés), que establece
una línea de financiación que pro-
mueve la ambientalización curricular
de las instituciones de educación su-
perior. 
DESCRIPCIÓN
El Grupo de Dirección para la Sostenibi-
lidad (SGS, en sus siglas en inglés) se
constituye en 2002, y es un grupo uni-
versitario que ayuda a introducir la
perspectiva de la sostenibilidad en la
institución. El grupo representa la di-
versidad de la universidad e incluye
miembros de seis facultades, así como
miembros del sector de servicios uni-
versitarios y de la unión de estudiantes
de Kingston. Las áreas de actividad se
centran en la gestión ambiental del
campus y los procesos de introducción
de criterios de sostenibilidad, en la do-
cencia y la investigación. 
En 2003 se inicia un programa de in-
troducción del concepto de sostenibili-
dad en el currículo, con la intención de
reformar los planes de estudios en
2005, coincidiendo con la Década de la
Educación para el Desarrollo Sosteni-
ble, promovida por la UNESCO. 
En 2005 el proyecto consigue finan-
ciación del HEFCE, después de partici-
par en un proceso de concurso. La UK
recibe una financiación de 204.394
iniciales y 510.986 anuales durante
cinco años. Con la financiación asegu-
rada, se constituye el Centre for Sustai-
nable Communities Achieved through
Integrated Professional Education (C-
SCAIPE) como centro de excelencia
para la docencia y el aprendizaje. Este
BUENA PRÁCTICA I.2
Integración disciplinar para la promoción de modelos de sostenibilidad
(Universidad de Kingston, Reino Unido)
Observatorio GUNI
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